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Objeto: Con este trabajo se pretende analizar cómo afectan las características del
contexto del aprendizaje, es decir, cómo es el trabajo de los estudiantes en la
asignatura, al potencial motivador de la asignatura y a la satisfacción de los
estudiantes.
Diseño/metodología/enfoque: Mediante ecuaciones estructurales (SEM) se ha
analizado los datos de una muestra transversal (cursos 2008, 2009 y 2010) de 535
estudiantes de ingeniería industrial y administración de empresas, de una universidad
pública española.
Aportaciones y resultados: Los resultados, utilizando un instrumento validado y
adaptado al mundo docente, demuestran la asociación existente entre las
características del tipo de trabajo de los estudiantes, el perfil motivador de la asignatura
y la satisfacción.
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Limitaciones: La escala de identidad no tiene un ajuste excesivamente bueno y sus
resultados deberían considerarse tentativos. La muestra es limitada para generalizar las
conclusiones, debería extenderse en el futuro a otras universidades y contemplar
estudiantes de posgrado.
Originalidad / Valor añadido: En este trabajo confirmamos que se cumple el modelo
JDS adaptado a la docencia. Comprobamos que las variedad, la identidad, la
significación, la autonomía, la retroalimentación del puesto y la retroalimentación social
son elementos de un constructo de segundo orden que representa el perfil motivador de
de la asignatura y que los valores de este constructo están relacionados positiva,
significativa y sustancialmente con la satisfacción general percibida por el estudiante.
También hemos comprobado que estas relaciones se mantienen en muestras de
alumnos de diferentes años o de titulaciones bastante dispares. Gracias a ello, los
profesionales docentes pueden utilizar el modelo de análisis y rediseño de puesto para
ayudar a favorecer la motivación y la satisfacción de sus estudiantes. 
Palabras clave: Rediseño de puestos de trabajo, Motivación, Satisfacción, Contexto del
aprendizaje, JDS, Educación universitaria
Códigos JEL: A22, I23 
Title: Redesigning work in university classrooms: factors related to satisfaction in engineering 
and business administration students
Abstract
Purpose: We analyze how it affects the teaching model to motivational potential of the
course and student satisfaction.
Design/methodology: Using structural equation modeling (SEM) has analyzed data
from a cross-section (2008, 2009 and 2010) of 535 students of industrial engineering
and business administration, a Spanish public university.
Findings: The results, using a validated instrument adapted to the teaching world,
demonstrate the association between the characteristics of the type of student work,
the motivating potential of the subject and satisfaction.
Research limitations/implications: The Identity scale does not have good fit and the
results should be considered tentative. The sample is limited and does not allow to
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generalize the findings, it should be extended in the future to include other universities
and graduate students.
Originality/value: This work confirm that the JDS model adapted to teaching is met.
We found that the variety, identity, significance, autonomy, job feedback and social
feedback are elements of a second-order construct representing the motivating
potential of the subject and that the values of this construct are positively related,
significantly and substantially to the overall satisfaction perceived by the student. We
have also found that these relationships are maintained on samples of students from
different years or rather different degrees. As a result, education professionals can use
the model for analysis and redesign of jobs to help foster motivation and student
satisfaction.
Keywords: Job redesign, Motivation, Satisfaction, Learning context, JDS, Higher education,
University
Jel Codes: A22, I23 
1. Introducción
La satisfacción ha sido ampliamente investigada, tanto en el ámbito académico, como en el
laboral (Alves & Raposo, 2009; van Saane, Sluiter, Verbeek & Frings-Dresen, 2003). Es un
concepto muy complejo y, a pesar de toda la investigación en el ámbito educativo, aún no está
clara su definición, ni la mejor forma de medirla (Tessema, Ready, & Yu, 2012; García-Aracil,
2009). 
Lo que sí está claro, es que es un concepto fundamental en la educación, ya que se encuentra
relacionado con la motivación, la permanencia (Harvey, 1995; Elliott & Shin, 2002), el
desempeño académico (Sinclaire, 2011), el éxito escolar (Alves & Raposo, 2009) y, en general,
con los resultados del aprendizaje (Richardson, 2005). Los alumnos satisfechos tienden a
realizar un mayor esfuerzo en sus actividades educativas (Tessema et al., 2012), a tener un
mejor desempeño en éstas (Cotton, Dollard & de Jonge, 2002) y a permanecer y finalizar el
curso académico en el que se encuentran (Mason, 2012).
Existe poca información acerca de los factores que están relacionados con la satisfacción de los
estudiantes desde un enfoque del aprendizaje (Brennan, Brighton, Moon, Richardson, Rindl &
Williams, 2003). Parte de los datos existentes están relacionados mayoritariamente con la
motivación y con la adaptación de modelos creados en el mundo laboral, que han sido
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adaptados al mundo académico (Martínez-Gomez & Marín-García, 2009; DeShields, Kara &
Kaynak, 2005; Cotton et al., 2002).
Con este trabajo pretendemos validar un modelo global, analizando la relación existente entre
las características del aprendizaje de los estudiantes, el perfil de motivación de la asignatura y
la satisfacción de los estudiantes.
Para ello, hemos utilizado una muestra de 535 estudiantes de la Escuela Técnica Superior de
Ingeniería Industrial (ETSII) y de la Facultad de Administración de Empresas (FADE) de una
universidad pública española. A través de la validación del modelo propuesto, pretendemos
enriquecer los datos existentes acerca del contexto del aprendizaje del alumno y su
satisfacción y presentar un instrumento que permita analizar y rediseñar las características de
éste, de forma que sea más motivador y genere satisfacción en los estudiantes. 
2. Cómo medir la satisfacción de los estudiantes
La satisfacción ha sido estudiada tanto como una medida multidimensional (Locke, 1976;
Weiss, Dawis, England & Lofquist, 1967; Smith, Kendall & Hullin, 1969; Spector et al., 2007;
Meliá, Pradilla, Martí, Sancerni, Oliver & Tomás, 1990; Hackman & Oldham, 1976; Hartman &
Schmidt, 1995; Elliott & Shin, 2002; Harvey, 1995; Coffey & Gibbs, 2001; Alves & Raposo,
2009), como unidimensional (Hsu & Wang, 2008; Roelen, Koopmans & Groothoff, 2008; De
Jonge, Dormann, Janssen, Dollard, Landeweerd & Nijhuis, 2001; Hair, Hult, Ringle & Sarstedt,
2013; Giraldo-O’Meara, Marín-García & Martínez-Gómez, 2014; Oshagbemi, 1999; Bergkvist &
Rossiter, 2007; Petrescu & Simmons, 2008; Marín-García, Bonavia & Losilla, 2011). Varios
autores han tratado de determinar los factores que están relacionados con la satisfacción.
Desde una perspectiva del estudiante como consumidor (Harvey, 1995; Arambewella & Hall,
2009; Elliott & Shin, 2002; DeShields et al., 2005; Kane, Williams & Cappuccini-Ansfield, 2008;
Suarez Zozaya, 2013), los factores que más han sido estudiados, son el entorno universitario,
la valoración y organización del curso, los profesores, la vida social, la variedad de cursos
ofrecidos o los servicios ofrecidos por la biblioteca, entre otros. La satisfacción con estos
factores está relacionada con la permanencia del estudiante en la institución, la formación de
una valoración positiva boca a boca (Alves & Raposo, 2009) y con la posibilidad de mejorar y
sobresalir como institución. La mayoría de los estudios y cuestionarios sobre la satisfacción
académica están orientados desde esta perspectiva y evalúan los factores anteriormente
mencionados (Bryant, 2006; Douglas, McClelland & Davies, 2007; Soares, Guisande, Diniz &
Almeida, 2006; Maddox & Nicholson, 2008; Harvey, 1995; Marzo Navarro, Pedraga Iglesias &
Rivera Torres, 2004).
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Desde una perspectiva del aprendizaje y de su contexto, pocos son los estudios que analizan la
satisfacción del estudiante (Brennan et al., 2003; Adler, Milne & Stablein, 2001). Ésta puede
ser vista tanto como un resultado del proceso de aprendizaje, como el éxito en el mismo
(Sinclaire, 2011). La satisfacción se ha relacionado con la percepción que tiene el estudiante
de las características de las actividades académicas: la autonomía (Mason, 2012), la relación
con el profesor, el grado de personalización de la clase, el cumplimiento de metas y el trabajo
con otros (Reinig, Horowitz & Whittenburg, 2011). Por otra parte, varios estudios han
investigado los factores relacionados con la motivación y el potencial motivador del contexto
en el que se da el aprendizaje (Ames, 1992; Paris & Turner, 1994; Greene, Miller, Crowson,
Duke & Akey, 2004; Urdan & Schoenfelder, 2006; Ünal & Inan, 2010). Entre ellos, se
mencionan las características de las actividades académicas, la autonomía y el trabajo con
otros. Estos tres factores se comentaban en los estudios sobre satisfacción. Por lo tanto,
aparece una relación entre la motivación y la satisfacción (Bentea & Anghelache, 2012;
Martínez-Caro & Campuzano-Bolarín, 2011) y, aquellos factores o características que
incrementan o disminuyen la motivación, también lo hacen con la satisfacción (Tessema et al.,
2012).
3. Antecedentes de la satisfacción de los alumnos, el perfil motivador de las
asignaturas
Según Paris y Turner (1994), algunos contextos del aprendizaje pueden ser más motivadores
que otros, ya que están diseñados de acuerdo a ciertas características prototípicas que pueden
afectar a la motivación y por consiguiente a la satisfacción. Algunas de estas características
están relacionadas con las propiedades de las tareas o actividades académicas del estudiante
(Cotton et al., 2002). 
Para que las tareas o actividades sean más motivadoras, éstas deben ser interesantes,
significativas, relevantes, variadas y ser percibidas como parte de un proceso más global, con
el que el estudiante pueda identificarse (Paris & Turner, 1994; Ames, 1992; Greene et al.,
2004; Adler et al., 2001; Bloom, Yorges & Ruhl, 2000; Ünal & Inan, 2010; Tirado, Santos &
Tejero-Díez, 2013). Además, si las actividades son realizadas cooperativamente, trabajando de
forma efectiva con compañeros, el contexto es más motivador y el estudiante percibe una
mayor auto-eficacia (Greene et al., 2004; Ünal & Inan, 2010; Ames, 1992; McCarthy &
Anderson, 2000; Missingham & Matthews, 2014; Martínez-Caro & Campuzano Bolarín, 2011).
Otra de las características asociadas al potencial motivador del contexto del aprendizaje es la
autonomía que tiene el estudiante. Los estudiantes que pueden elegir y controlar su propio
-1030-
Intangible Capital – http://dx.doi.org/10.3926/ic.535
aprendizaje y tomar sus propias decisiones muestran mayor interés, mayor compromiso y
obtienen mayores niveles de motivación (Adler et al., 2001; Paris & Turner, 1994; Ames, 1992;
Ventura, 2011). La retroalimentación es citada como otro factor importante relacionado con el
aprendizaje. El tipo y la frecuencia de retroalimentación dada por el profesor y por otros
compañeros, son elementos que afectan positivamente a la motivación del estudiante, al
tiempo que le permite valorar el progreso y realizar acciones de mejora (Ames, 1992; Adler et
al., 2001; Greene et al., 2004; Kolari, Savander-Ranne & Viskari, 2006).
Teniendo en cuenta lo anterior, el reto para los educadores es rediseñar el trabajo de sus
estudiantes, modificando las actividades que éstos realizan en clase y las características de
este contexto de forma que se incremente la motivación, la satisfacción de los estudiantes, y
como resultado final, su aprendizaje (Adler et al., 2001; Martínez-Caro & Campuzano-Bolarín,
2011).
La relación entre las características del contexto del aprendizaje y la satisfacción ha sido poco
estudiada (Brennan et al., 2003; Adler et al., 2001; Ünal & Inan, 2010). Existe poca
investigación docente alrededor de esta relación y la mayoría procede de la analogía entre el
mundo laboral y el mundo académico. Nosotros hemos decidido, al igual que otros autores,
apoyarnos en esta analogía e investigar ciertos aspectos que nos puedan ayudar a comprender
mejor la conceptualización de la satisfacción de los estudiantes desde el enfoque del
aprendizaje y su contexto (Cotton et al., 2002). 
La analogía entre el mundo laboral y el mundo académico ha sido propuesta desde distintas
áreas por varios autores (French & Chopra, 2006; Freed, 2005; Martínez-Gómez & Marín-
García, 2009; DeShields et al., 2005; Cotton et al., 2002; Donaldson, 2002; Adler et al., 2001;
Bloom et al., 2000; O'Neil & Hopkins, 2002; Armstrong, 2003), especialmente en las áreas de
ingeniería y gestión de empresas. En esta analogía, al igual que en el contexto laboral, los
alumnos se encuentran en una estructura jerárquica, tienen tareas definidas y están bajo
cierto control y apoyo (Cotton et al., 2002) por parte del profesor o tutor, el cual puede ser
visto como un líder que gestiona una clase (Freed, 2005; Zinkiewicz, Hammond & Trapp,
2003), dirigiendo y supervisando la ejecución y los logros de sus estudiantes (French &
Chopra, 2006; Zinkiewicz et al., 2003). 
Deshields et al. (2005) han utilizado la teoría de los dos factores de Herzberg, para analizar la
satisfacción de los estudiantes como consumidores. Otros autores han vinculado la teoría de
las características de trabajo de Hackman y Oldham (1975) con los conceptos de motivación y
características del contexto del aprendizaje de los estudiantes (Martínez-Gómez & Marín-
García, 2009; Bloom et al., 2000; Adler et al., 2001; Martínez-Gómez, Marín-García & Giraldo-
O'meara, 2013; Giraldo-O’Meara et al., 2014). En el estudio de Martínez-Gómez y Marín-García
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(2009) se realizó una adaptación y validación al mundo académico del Job Diagnostic Survey
(JDS), un instrumento derivado de la teoría de las características del trabajo (Hackman &
Oldham, 1975) y utilizado ampliamente en el mundo laboral para hacer un diagnóstico de las
propiedades motivacionales del puesto de trabajo y el rediseño del mismo (Hackman &
Oldham, 1976). Esta adaptación se realizó con los ítems formulados negativamente, lo que ha
generado algunos problemas metodológicos en su validación (Campion, 1988; Idaszak, Bottom
& Drasgow, 1988). Adler et al. (2001), así como Bloom et al. (2000) han realizado una
adaptación del JDS al mundo académico sin previa validación, y han encontrado, coincidiendo
con lo detectado por Martínez-Gómez y Marín-García (2009), una asociación entre las
características del puesto de trabajo de los alumnos y la motivación, especialmente con las
características de autonomía, identidad y retroalimentación. 
Existe también una adaptación del JDS al mundo académico a partir de la versión realizada por
Martínez-Gómez y Marín-García (2009), pero con la reformulación de los ítems en positivo.
Esta versión ha sido validada con una muestra independiente y permite usar el modelo de las
características del puesto de trabajo como una herramienta de diagnóstico de las metodologías
activas (Martínez-Gómez et al., 2013). Por otra parte también existe una validación previa de
las escalas de satisfacción del estudiante basadas en el modelo JDS (Giraldo-O'Meara et al.,
2014).
La posibilidad de comparar el mundo laboral y el mundo educativo, permite investigar y
profundizar conceptos que han sido escasamente investigados y nos permite analizar la
relación entre el contexto del aprendizaje (características del puesto de trabajo de los
estudiantes), el perfil motivador del puesto (PMP) y la satisfacción de los alumnos en dos
centros distintos: escuela de ingeniería industrial y facultad de administración de empresas.
Con este trabajo pretendemos analizar un modelo global (ver Figura I), que incluye las
características del contexto del aprendizaje, es decir, el puesto de trabajo de los estudiantes,
por medio de un constructo de segundo orden, el PMP, que resume el potencial motivador de
dicho puesto y la satisfacción de los estudiantes, con ese contexto de aprendizaje. Este modelo
global constituye el modelo teórico y empírico del JDS, el cual ha sido ampliamente utilizado en
el mundo laboral y adaptado y validado, además, al mundo docente.
El Job Diagnostic Survey (JDS) es un instrumento desarrollado por Hackman y Oldham (1975,
1980), que parte del modelo de las características del trabajo. Fue elaborado para hacer un
diagnóstico de las propiedades motivacionales del puesto de trabajo y para rediseñarlo
(enriquecerlo), de forma que favorezca la motivación y la productividad de los empleados
(Hackman & Oldham, 1976).
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Desde este modelo, un puesto de trabajo enriquecido y motivador, es el resultado del diseño
de tareas significativas y variadas, con las que el empleado se siente identificado, donde pueda
conocer el proceso del cual hace parte su tarea, su autonomía sea promovida y se le brinde
una retroalimentación relevante y constante de la ejecución. 
Figura 1. Modelo de estructura global de las relaciones entre características del puesto
de trabajo de los estudiantes y la satisfacción
El modelo de las características del trabajo plantea 7 características del trabajo: identidad de la
tarea, variedad de habilidades, significación de la tarea, nivel de autonomía, retroalimentación
del trabajo, contacto social con compañeros y retroalimentación por parte de compañeros. En
el modelo docente que ha sido adaptado (Martínez-Gómez et al., 2013), seis de estas siete
características originales han recibido respaldo empírico (cinco de ellas claramente, una sexta,
identidad, que debe interpretarse con cautela hasta que sea validado en una muestra más
amplia). La escala de contacto social no ha recibido excesivo soporte en la literatura previa y
se ha decidido no incorporarla a esta investigación. La combinación de estas características
genera un indicador que refleja el potencial motivador del puesto de trabajo: el perfil
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motivador del puesto. El modelo plantea que estas características, reflejadas en el PMP, están
relacionadas con la satisfacción.
4. Metodología 
4.1. Muestra
En este estudio participaron 535 estudiantes, de los cuales 394 pertenecían a la Facultad de
Administración de Empresas (FADE) del curso 2008-2009 (205), y del curso 2009-2010 (189),
y 141 alumnos a la Escuela Técnica Superior de Ingenieros Industriales (ETSII), del curso
2007-2008. Los datos se obtuvieron de distintas asignaturas distribuidas a través de todos los
cursos de las carreras (1º a 5º).
4.2. Instrumentos
Para la toma de datos se utilizó el Job Diagnostic Survey adaptado a la docencia (Martínez-
Gómez & Marín-García, 2009), que incorpora ítems tanto para identificar las características del
puesto del estudiante y calcular el PMP, como para evaluar la satisfacción de los alumnos
(figura 1).
La satisfacción con el puesto de trabajo de los estudiantes es medida a través de un único ítem
(En general, estoy muy satisfecho con la asignatura), con 7 niveles de respuesta (totalmente
en desacuerdo-totalmente de acuerdo), en donde los valores más altos indican mayor
satisfacción con la asignatura.
Las características del puesto de trabajo son medidas a través de 6 escalas que evalúan la
variedad (número y diversidad de habilidades para llevar a cabo las actividades), la identidad
(medida en que la asignatura implica terminar una unidad completa de trabajo, identificable en
el producto final), la significación (utilidad que las actividades y contenidos tienen para el
futuro profesional), la autonomía (grado de independencia y discreción que el estudiante
disfruta para planificar y llevar a cabo su trabajo), la retroalimentación del puesto (grado de
información directa que reciben los estudiantes sobre resultados y rendimientos de su trabajo )
y la retroalimentación social (grado en que el estudiante recibe información clara sobre la
eficacia de su trabajo, por los supervisores o compañeros de trabajo). Las escalas de
significación, variedad, identidad y autonomía son medidas con 2 ítems, mientras que las
escalas de retroalimentación del puesto y retroalimentación social son medidas con tres ítems.
Todos los ítems se responden en una escala de 1 a 7. Los ítems de la sección 1 del cuestionario
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se presentan con frases de anclaje en una escala gráfica (ver anexo). Los ítems de la sección
dos se responden con escalas tipo Likert (muy inapropiada-muy apropiada) (ver anexo). 
4.3. Procedimiento
La administración del instrumento se realizó de dos formas diferentes: vía web y papel, las
cuales no han demostrado presentar diferencias significativas en el tamaño del efecto (Carini,
Hayek, Kuh, Kennedy & Ouimet, 2003). La primera se administró a través del cuestionario
desarrollado con un programa de software libre (LimeSurvey), el cual era enviado al correo
electrónico de los alumnos matriculados en un curso. La segunda, en papel, se administró
directamente en el aula, en donde 10 minutos antes de finalizar la clase, el encuestador elegía
entre 5 y 10 alumnos, en función de la asistencia a clase. 
4.4. Análisis estadísticos
Se realizó un modelo estructural latente para estimar los parámetros de las relaciones entre
las variables especificadas. El análisis de datos se realizó con el modelo de ecuaciones
estructurales, el cual permite estimar las relaciones de dependencias cruzadas y múltiples y la
representación de conceptos no observados en estas relaciones teniendo en cuenta el error de
medida (Hair, Anderson, Thatam & Black, 1995; Martínez-Gómez et al., 2013). El programa
utilizado fue el EQS 6.1 y el método de estimación el de Máxima Verosimilitud (ML) y análisis
robusto con el estadístico Chi2 de Satorra. 
Para evaluar el grado de ajuste global del modelo se han elegido distintos índices ya que el
estadístico chi cuadrado es muy sensible a las variaciones de la muestra (Bentler & Bonett,
1980; Santos Rego, Godás Otero, Lorenzo Moledo & Gómez Fraguela, 2010), entre los que
cabe destacar el CFI, NFI, NNFI y RMSEA. El índice de ajuste comparativo (CFI) (Bentler &
Bonett, 1980) es una forma revisada del índice de ajuste normalizado (NFI), el cual tiene en
cuenta el tamaño de la muestra. Al igual que el NFI, compara la función de ajuste del modelo
nulo con la del modelo propuesto. El CFI debe aproximarse o superar 0,9 para un buen ajuste
(Hooper, Coughlan & Mullen, 2008). El índice de ajuste no normalizado (NNFI), supera las
limitaciones del NFI, considerando los grados de libertad del modelo. Al igual que el NFI y el
CFI, el valor debe aproximarse o superar 0,9. El error cuadrático medio de aproximación
(RMSEA) mide la diferencia entre la matriz de covarianzas esperada y observada. Sus valores
deben ser menores a 0,8 (Ullman & Bentler, 2004).
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El modelo fue probado tanto en la muestra global (535 estudiantes de la Universidad
Politécnica de Valencia) como en las 3 submuestras (FADE del curso 2008-2009, FADE del
curso 2009-2010 y ETSII del curso 2007-2008), para comprobar que el modelo de medida era
correcto en todas éstas. Se verificó que, tanto en la muestra global como en las tres
submuestras, las medidas de bondad de ajuste estuviesen dentro de los rangos establecidos y
que todos los parámetros fueran estadísticamente significativos (estadísticamente diferentes
de 0). 
Debido a que en las submuestras, se obtuvieron problemas de linealidad entre algunos
parámetros y de varianza de parámetros estimados igual a cero (entre F1-F8 y F6-F8, en la
muestra de ETSII, entre F2-F8 y F6-F8 en la muestra de FADE del curso 2008-2009 y entre F4-
F8 en la muestra de FADE del curso 2009-2010), se llevó a cabo un resampling mediante la
técnica de simulación Bootstrapping en la muestra global (535 observaciones), realizándose
1000 replicaciones a partir de un valor de semilla original de 123456789.0 (generador de
números aleatorios de Deng y Lin (2000)).
El bootstrap (Efron, 1982) es un método versátil que permite obtener empíricamente
(mediante técnicas de remuestreo), estimaciones de los parámetros y de sus errores estándar
del modelo, independientemente de su distribución. Para cada una de las submuestras
generadas mediante este método es posible calcular la magnitud de la discrepancia entre la
matriz de varianzas y covarianzas de la muestra original y la obtenida del ajuste del modelo en
cada una de las replicaciones. Las medias de todos los parámetros estimados en el modelo
original, se obtienen como la media entre las discrepancias obtenidas en cada replicación entre
la matriz varianzas covarianzas de la muestra original y la obtenida en cada una de las
muestras generadas por bootstrapping. Existen diversas técnicas de remuestreo, de acuerdo a
la finalidad de cada una de ellas. Los test de Permutación y la técnica Monte Carlo, son
utilizadas fundamentalmente para verificar alguna hipótesis nula mediante los test de
hipótesis, con el inconveniente de que requiere mucho esfuerzo computacional; la validación
cruzada, se utiliza para validar modelos para el uso de subconjuntos aleatorios, que consiste
en dividir en dos conjuntos complementarios los datos de muestra, realizar el análisis de un
subconjunto y validar el análisis en el otro subconjunto. Si bien esta técnica presenta la
ventaja de que es muy rápida a la hora de computar, no es demasiado precisa debido a la
variación de los resultados obtenidos para diferentes datos de entrenamiento.
Aunque para estimar la precisión de muestras estadísticas, entre ellas la varianza, existen
además del bootstrap, la técnica de Jackknife, en este estudio se decidió elegir la primera ya
que presenta varias ventajas. La primera de ellas es que es un test no paramétrico, en el cual
no se necesita conocer la distribución de las variables aleatorias consideradas, lo que permite
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efectuar inferencias sobre la población, es decir, en nuestro caso sobre los parámetros del
modelo estructural. La distribución real de las observaciones se sustituye por una distribución
estimada de la que pueden extraerse tantas muestras como se desee (remuestras) y obtener
de forma empírica la distribución de cualquier estimador, su precisión y sus límites de
confianza. Por otro lado, mientras que la técnica Jackknife toma cada remuestra mediante
muestreo aleatorio, el bootstrap trabaja con reemplazamiento con lo que estima los
parámetros con menor sesgo y varianza. Además Jackknife sólo puede aplicarse si se tienen
buenas estimaciones de la esperanza y es sesgo para un determinado tamaño de muestras, y
sólo estima la varianza del estimador punto, mientras que la técnica de bootstrap primero
calcula la distribución total y luego calcula la varianza de la misma.
Para resolver los problemas de linealidad y soluciones impropias en los análisis de las
submuetras, se fijó en todas ellas los valores de F1-F8, F6-F8, F2-F8 y F4-F8 con los valores
de la media de los parámetros, así como las desviaciones típicas obtenidas mediante el
resampling-bootstrap para las 1000 replicaciones de la muestra global (ver Tabla 1). Para
evitar diferencias en los modelos de las submuestras debidas a la imputación de parámetros,
optamos por fijar en todas las submuestras los parámetros al mismo valor, incluso aunque su
varianza no hubiera sido conflictiva. En ninguna de las tres submuestras se detectaron
problemas durante la optimización tras la imputación, y todos los parámetros del modelo en
las 3 submuestras resultan significativos y no se identifican soluciones impropias.
Parámetros F2-F8 F4-F8 F1-F8 F6-F8
Media 0.6595 0.9842 0.5792 1.0607
Desviación típica 0.1283 0.1077 0.1279 0.1173
Tabla 1. Valores de imputación de media y desviaciones típicas de los
parámetros con varianza cero en alguna de las submuestras
5. Resultados y discusión
En la Tabla 2 se encuentran los datos descriptivos de los ítems en las 4 muestras. Todos los
valores obtenidos de los ítems, en todas las submuestras y la muestra total, presentan valores
adecuados de desviación típica. En general, la media se encuentra alrededor de 4, siendo la
más alta la correspondiente al ítem S2P14 (5,07) de la escala de significación en la
submuestra de FADE 08-09, y la menor, en el ítem S2P10 (3,18), de la escala de
retroalimentación social, en la submuestra de ETSII. La mayoría de los ítems se distribuyen en
todos los niveles de respuesta, excepto los ítems S1P04, S1P03, S1P06 y S1P07, de las escalas
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de variedad, identidad, retroalimentación social y retroalimentación del puesto
respectivamente, en la submuestra de ETSII, que se distribuyen en 6 niveles.
Ítems
Muestras del estudio
FADE 08-09 FADE 09-10 ETSII 07-08 Muestra total
M DT Min Max M DT Min Max M DT Min Max M DT Min Max
S1P05 4,85 1,712 1 7 4,71 1,580 1 7 4,26 1,505 1 7 4,64 1,627 1 7
S2P14 5,07 1,781 1 7 4,78 1,785 1 7 4,51 1,803 1 7 4,79 1,799 1 7
S1P04 3,90 1,428 1 7 3,97 1,386 1 7 3,57 1,460 1 6 3,83 1,379 1 7
S2P05 4,82 1,452 1 7 4,95 1,404 1 7 4,04 1,441 1 7 4,62 1,483 1 7
S1P03 4,71 1,753 1 7 4,74 1,691 1 7 4,48 1,457 2 7 4,66 1,657 1 7
S2P11 4,82 1,689 1 7 4,68 1,787 1 7 4,22 1,652 1 7 4,58 1,728 1 7
S2P09 4,21 1,833 1 7 4,19 1,644 1 7 3,90 1,954 1 7 4,10 1,809 1 7
S2P13 3,92 1,801 1 7 4,06 1,623 1 7 3,67 1,645 1 7 3,89 1,694 1 7
S1P07 4,12 1,646 1 7 4,25 1,628 1 7 3,68 1,261 1 6 4,05 1,558 1 7
S2P04 4,80 1,783 1 7 4,66 1,735 1 7 4,35 1,484 1 7 4,61 1,685 1 7
S2P12 4,38 1,709 1 7 4,60 1,539 1 7 3,89 1,403 1 7 4,31 1,581 1 7
S1P06 4,30 1,723 1 7 4,33 1,642 1 7 3,57 1,460 1 6 4,11 1,657 1 7
S2P07 4,23 1,758 1 7 4,25 1,497 1 7 3,61 1,594 1 7 4,04 1,640 1 7
S2P10 3,85 1,889 1 7 4,10 1,744 1 7 3,18 1,596 1 7 3,73 1,788 1 7
S3P03 4,51 1,902 1 7 4,21 1,710 1 7 4,07 1,656 1 7 4,26 1,763 1 7
Tabla 2. Descriptivos de los ítems en las submuestras y muestra total. M=Media; DT=desviación típica;
Min=Mínimo; Max=Máximo
Con relación a la consistencia interna de las escalas en las distintas muestras, los alfa de
Cronbach más bajos se obtuvieron en la escala de identidad (0,457-0,594), y en la escala de
variedad (0,451-0,625). Por otro lado, en las escalas de autonomía (0,668-0,795),
retroalimentación del puesto (0,687-0,856), y retroalimentación social (0,681-0,808), aunque
los valores más bajos se encuentran levemente por debajo de lo recomendado (0,7), el resto
de los valores son adecuados, pudiéndose considerar adecuada la consistencia interna de estas
escalas. Con respecto a la escala de significación (0,778-0,823), el alfa de Cronbach más bajo
de esta escala se encuentra por encima de lo recomendado, lo cual refleja una consistencia
interna muy satisfactoria. Los valores más bajos se presentan en la submuestra de ETSII
07-08 (significación, retroalimentación del puesto y retroalimentación social), y en la
submuestra de FADE 09-10 (variedad, identidad y autonomía).
Haciendo una comparación con el mundo laboral, la escalas de identidad y variedad presentan
un alfa de Cronbach más bajo en el mundo académico que en el laboral, aunque en éste
último, la escala de identidad también suele presentar índices por debajo de lo recomendado
(Hackman & Oldham, 1975; Hogan & Martell, 1987; Buys, Olckers & Schaap, 2007). Estos
resultados pueden ser debidos a la disminución de los ítems en estas escalas, frente al modelo
original de Hackman y Oldham, ya que el alfa de Cronbach tiende a ser menor, cuando hay un
número menor de ítems (Buys et al., 2007).
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En la Tabla 3 se pueden observar los índices de bondad de ajuste del modelo en las 3
submuestras y en la muestra total. El modelo que presenta un mejor ajuste es el de la muestra
total. Todos sus índices presentan valores excelentes. Con respecto a las submuestras de FADE
09-10 y ETSII, aunque el índice de ajuste normativo (NFI) se encuentra levemente por debajo
de lo recomendado (0,9), los otros valores al igual que en la muestra total son muy
satisfactorios. La submuestra de FADE 08-09 presenta valores un poco más bajos que los
recomendados tanto en el índice NFI, como en el NNFI, presentando el peor ajuste en
comparación con las otras submuestras. Sin embargo, los valores para los otros índices pueden
considerarse globalmente adecuados.











X2 149,37 115,04 120,85 194,63
Grados de libertad 85 85 85 83
p 0,000 0,010 0,000 0,000
NFI 0,810 0,847 0,804 0,907
NNFI 0,883 0,943 0,914 0,929
CFI 0,906 0,954 0,930 0,944
RMSEA 0,070 0,05 0,055 0,056
Tabla 3. Índices de bondad de ajuste del modelo
Con respecto al análisis de correlaciones entre los constructos, en la muestra total (ver Tabla
4), se presentan asociaciones altas y significativas entre las características del puesto de
trabajo de los estudiantes, el PMP y la satisfacción. Las correlaciones más altas se dan entre el
PMP tanto con las características de trabajo, como con la satisfacción general, y entre ésta
última y la retroalimentación del puesto y la retroalimentación social. Las correlaciones más
bajas aunque significativas, se presentan entre las escalas de significación e identidad y entre
variedad y autonomía.
Constructos (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
Significación (1)        
Variedad (2) 0,362**       
Identidad (3) 0,269** 0,364**      
Autonomía (4) 0,457** 0,227** 0,309**     
Retroalimentación del 
puesto (5)  0,456** 0,357** 0,469** 0,441**    
Retroalimentación 
social (6) 0,451** 0,342** 0,439** 0,394** 0,533**   
PMP (7) 0,724** 0,624** 0,684** 0,704** 0,786** 0,615**  
Satisfacción general 0,497** 0,261** 0,396** 0,486** 0,517** 0,520** 0,619**
Tabla 4. Correlaciones entre los constructos en la muestra total. **Correlaciones significativas
al nivel 0,01
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Las altas correlaciones entre el PMP y las características del trabajo son predecibles y
deseadas, ya que esta medida es una ponderación de dichas características y en este caso
refleja la representación adecuada de las mismas, mediante un indicador global. Por otro lado,
la correlación entre el PMP y la satisfacción general muestra que estos constructos se
encuentran considerablemente relacionados, lo cual confirma las relaciones establecidas en el
modelo de estructural global propuesto en este trabajo (ver figura 2), derivado del modelo de
Hackman y Oldham (Hackman & Oldham, 1975) y confirma las correlaciones encontradas por
Mason (2012), entre ambos constructos. En comparación con las resultados obtenidos en el
mundo laboral por Hackman y Oldham (1975) y Hogan y Martell (1987), las correlaciones
obtenidas en el mundo académico entre las características de trabajo y el PMP y, entre este
último y la satisfacción, son mayores excepto las correlaciones obtenidas entre la autonomía y
el PMP (0,80), y entre variedad y satisfacción general (0.42) que son un poco más altas en el
mundo laboral.
Figura 2. Modelo estimado de la muestra total
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Todos los valores obtenidos en el modelo de estructura en las tres submuestras y la muestra
total, son significativos (la Figura 2 representa la muestra total). Las cargas factoriales más
bajas en las escalas, se presentan en los ítems S1P03 de la escala de identidad, el ítem S2P05
de la escala de variedad, así como entre el PMP y la escala de identidad, en las submuestras de
FADE 08-09 y ETSII. Estos datos, junto con el número de ítems que componen estas escalas,
pueden estar explicando la consistencia interna obtenida para estas escalas. Los resultados
obtenidos confirman lo encontrado en el análisis de correlaciones entre las características de
trabajo y el PMP, y entre éste último y la satisfacción, reflejando el modelo de segundo orden
del PMP, y la relación de éste con la satisfacción general. 
El índice de R2 entre el PMP y la satisfacción general, en la muestra total fue de 0,515, lo que
explica un porcentaje de la varianza bastante aceptable (Satorra & Bentler, 1999). Resultados
similares se obtuvieron en la muestra de FADE 08-09 (0,642), FADE 09-10 (0,502), y ETSII
(0,440), siendo en ésta última en donde la varianza explicada es menor.
Parámetro Muestras del estudioFADE 08-09 FADE 09-10 ETSII 07-08 Muestra total
SIGN-S1P05 0,65* 0,78* 0,65* 0,76*
SIGN-S2P14 0,99 a 0,90 a 0,99 a 0,90 a
VAR-S1P04 0,65* 0,60* 0,65* 0,65*
VAR-S2P05 0,45 a 0,47 a 0,45 a 0,56 a
IDEN-S1P03 0,51 a 0,39 a 0,51 a 0,49 a
IDEN-S2P11 0,84* 0,76* 0,84* 0,75*
AUTON-S2P09 0,77 a 0,69 a 0,77 a 0,74 a
AUTON-S2P13 0,87* 0,73* 0,87* 0,80*
RP-S1P07 0,57 a 0,81 a 0,57 a 0,74 a
RP-S2P04 0,71* 0,78* 0,71* 0,79*
RP-S2P12 0,69* 0,86* 0,69* 0,81*
RS-S1P06 0,64 a 0,80 a 0,64 a 0,79 a
RS-S2P07 0,61* 0,71* 0,61* 0,69*
RS-S2P10 0,68* 0,78* 0,68* 0,75*
PMP-SIGN 0,62* 0,59* 0,62* 0,67*
PMP-VAR 0,61* 0,74 * 0,61 * 0,68*
PMP-IDEN 0,48* 0,82* 0,48* 0,81*
PMP-AUTON 0,66 b 0,71 b 0,66 b 0,71 b
PMP-RP 0,74* 0,84* 0,74* 0,82*
PMP-RS 0,66* 0,79 * 0,66 * 0,81*
PMP-SatGeneral 0,66* 0,71* 0,66* 0,72*
Tabla 5. Cargas factoriales estandarizadas estimadas (y significación). *Significativo al nivel 0,05; a
carga fijada para identificación de la escala; b carga estimada para la identificación del modelo
Los resultados obtenidos en este estudio confirman lo encontrado por Bloom et al. (2000) y
por Adler et al. (2001), en cuanto a la relación que existe entre las características del puesto
de trabajo de los alumnos y la motivación en los estudiantes, así como también con lo
expuesto por Paris y Turner (1994) con respecto a que algunos contextos del aprendizaje,
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pueden ser más motivadores y por lo tanto generar más satisfacción en los estudiantes. En
este caso, las tareas y/o actividades que son variadas, significativas e identificables, pueden
ser más motivadoras y están relacionadas con la satisfacción, lo cual también concuerda con lo
planteado por Ames (1992), Greene et al. (2004), Cotton et al. (2002) y Ünal e Inan (Ünal &
Inan, 2010). Así mismo, y coincidiendo con lo encontrado en otros estudios (Adler et al., 2001;
Bloom et al., 2000; Greene et al., 2004), además de las características anteriormente
mencionadas, la autonomía y la retroalimentación, también han demostrado estar relacionados
con ambos constructos. Estos datos también confirman lo planteado por los autores del modelo
original en el mundo laboral (Hackman & Oldham, 1975). 
6. Conclusiones
Por medio de este trabajo se ha podido comprobar la asociación existente entre las
características del puesto de trabajo de los estudiantes y la satisfacción. Con este estudio,
hemos podido ampliar y confirmar algunos de los datos existentes sobre estos conceptos en el
mundo docente, con la ayuda de teorías desarrolladas en el mundo laboral, en este caso, el
modelo de las características del trabajo de Hackman y Oldham. Los resultados encontrados en
este estudio sugieren que el uso de determinados modelos teóricos y empíricos que han sido
desarrollados en un área específica (mundo laboral), y utilizados en otra (mundo académico),
permite probar modelos contrastados y ampliar los conocimientos en temas tan fundamentales
como la motivación y la satisfacción en los estudiantes.
Hemos podido validar un modelo adaptado al mundo docente, con el cual se puede realizar un
diagnóstico del puesto de trabajo de los alumnos, a través del análisis y rediseño de las
características que pueden ayudar a favorecer la motivación y la satisfacción de éstos. Estos
resultados se han conseguido tanto en estudiantes de ingeniería, como de administración de
empresas con datos muy prometedores. Consideramos, y sería objeto de futura investigación,
que a mayor motivación y satisfacción, su desempeño académico mejorará, aumentará su
implicación en las tareas, y en general, se favorecerá el aprendizaje. 
Así mismo, la posibilidad de utilizar un sólo constructo que resuma, de forma fiable, el
potencial motivador de un contexto docente resulta muy práctico y sencillo a la hora de
determinar si las condiciones necesarias para un aprendizaje enriquecido están presentes. 
Los resultados obtenidos muestran que algunas de las escalas estudiadas tienen un mejor
ajuste que otras. Este es el caso de la escala de identidad, que al igual que en otros estudios,
presenta ciertos problemas y por tanto, debería seguir poniéndose a prueba en futuras
investigaciones. 
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En futuras líneas de investigación sería interesante, además de lo mencionado anteriormente
con respecto a la escala de identidad, extender el análisis del modelo a otro tipo de muestras,
por ejemplo a otras universidades o títulos de grado y posgrado, gracias a los cuales se
puedan generalizar los resultados encontrados en este estudio. También sería interesante
analizar las subdimensiones de la satisfacción y analizar de qué forma están relacionadas con
las características del contexto de aprendizaje.
En este mismo camino, también se podrían investigar otro tipo de variables (como
características personales de los alumnos, tipo de materias, etc.) que puedan contribuir aún
más a la capacidad de explicación del modelo.
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Anexo. Cuestionario
Sección I Valora, entre 1 y 7,  tu “puesto de trabajo” como estudiante en la asignatura. 
1------------------2---------------3------------------4--------------------5---------------6---------------7 
Nada/Ninguna Muy poco Poco Moderadamente Bastante Mucho Muchísimo 
S1P03*
 
¿En qué medida realizas una labor completa? Es decir, ¿las tareas que realizas para la 
asignatura (en clase o para casa) tienen un principio y final claro, o son sólo una 
pequeña parte de un trabajo general, que tiene que ser terminado por otras personas?
1------------------2---------------3------------------4--------------------5---------------6---------------7
Las tareas son sólo una 
pequeña parte del trabajo 
general. El resultado de las  
actividades no se aprecia en 
el aprendizaje final
Realizo una aportación moderada al 
trabajo general; mi contribución se 
puede apreciar en el resultado final
Abarco un ciclo completo, de 
principio a fin; los resultados de
mi actividad se aprecian 
fácilmente en el producto final
S1P04
 
¿Cuánta variedad hay en tu trabajo? Es decir, ¿en qué medida las tareas que realizas 
requieren que hagas muchas cosas diferentes, usando ampliamente tu talento y 
habilidades?
1------------------2---------------3------------------4--------------------5---------------6---------------7
Muy poca, el puesto requiere 
que haga siempre las 
mismas cosas
Variedad moderada
Muchísima, hago muchas cosas 




En general, ¿en qué medida la asignatura es significativa o importante? Es decir, los 
contenidos de esta asignatura te resultarán útiles en tu futuro profesional.
1------------------2---------------3------------------4--------------------5---------------6---------------7
Muy poco significativo, lo que
hago no tiene efectos 
importantes sobre mi 
formación como futuro 
profesional
Moderadamente, significativo
Muy significativo, los resultados
de mi trabajo pueden afectar a 








¿En qué medida tu profesor o compañeros de asignatura te informan de si estás 
realizando bien o mal su trabajo?
1------------------2---------------3------------------4--------------------5---------------6---------------7
Muy poco, casi nunca me 
informan si estoy haciendo 
bien o mal mi trabajo
Moderadamente, a veces me informan 
y otras no
Muchísimo, casi 
constantemente me dicen si 




¿En qué medida la realización de las tareas de la asignatura te da información acerca de 
cómo lo estás realizando? Es decir, ¿el trabajo por sí mismo te da información acerca de 
si lo estás realizando bien, aparte de cualquier otra información proveniente de tus 
compañeros o profesores?
1------------------2---------------3------------------4--------------------5---------------6---------------7
Muy poco, las actividades 
están diseñadas de tal modo 
que trabajo sin darme cuenta
de si lo estoy haciendo bien o
mal
Moderadamente, a veces me informan 
y otras no
Muchísimo, las actividades 
están diseñadas de modo que 
tengo información casi 
constante acerca de si las hago 
bien o mal
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Sección II
A continuación hay una lista de 14 frases que podrían describir un puesto de 
trabajo. Indica, valorando de 1 a 7, si cada una de estas frases es una 















S2P04 El mero hecho de realizar las tareas de la asignatura (de clase o para casa) me da muchas oportunidades de saber si lo estoy haciendo bien.
S2P05 Mi trabajo en las actividades de la asignatura es bastante complejo y variado.
S2P07 Mis profesores o compañeros de trabajo casi siempre me dicen si estoy haciendo bien mitrabajo.
S2P09 Como estudiante de esta asignatura tengo muchas posibilidades de usar mi iniciativa o juicio personal para decidir cómo llevar a cabo mi trabajo.
S2P10 El profesor-a de esta asignatura me dice con frecuencia en qué medida piensa que estoyhaciendo bien o mal mi trabajo.
S2P11 Las actividades de la asignatura están diseñadas para que participe de principio a fin en las actividades que comienzo.
S2P12 Mi trabajo en las actividades de la asignatura, por sí mismo, me da mucha información acerca de si lo estoy haciendo bien o mal.
S2P13 Las actividades de la asignatura me dan una gran oportunidad de independencia y libertad acerca de cómo hacerlo.
S2P14 Con mi trabajo en  la asignatura aprendo cosas útiles o aplicables en mi futuro como profesional.
*
La numeración de los ítems indica la sección y el número de ítem de la sección
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S3P03 En general, estoy muy satisfecho con esta asignatura.
